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Resum
L’objectiu d’aquest estudi ha estat valorar la percepció de l’alumnat que ha participat en processos d’avaluació formativa en 
l’àmbit universitari, incidint en tres factors fonamentals: la càrrega de treball, l’aprenentatge final i la responsabilitat en el procés. 
La investigació s’ha dut a terme en el curs acadèmic 2013-2014 en 20 assignatures de 7 universitats espanyoles (1.220 alumnes). La 
totalitat d’assignatures s’ha dividit en 2 grups, un que engloba 10 assignatures vinculades amb l’ensenyament de l’educació física 
(EF) i l’esport (587 alumnes), i un altre compost per altres 10 assignatures de diferents camps i especialitats (633). En totes, s’hi ha 
aplicat un sistema d’avaluació formativa i compartida. Es realitza un pretest-postest. S’utilitza el qüestionari validat sobre metodolo-
gia i avaluació en formació inicial. S’empra una anàlisi quantitativa, tan descriptiva (mitjanes i desviacions típiques) com inferencial 
(correlacions de Pearson, i Anovas). Malgrat que en el pretest no es troben diferències significatives en cap dels grups en el posttest 
sí que se n’hi troben, i s’obtenen en el grup d’EF un major aprenentatge i responsabilitat en el procés. D’altra banda, i en relació 
amb la dificultat per superar l’assignatura, en el grup d’EF s’aconsegueixen diferències entre aquells alumnes que han participat més 
i menys vegades en l’avaluació formativa, mentre que en el grup d’altres disciplines, les diferències es troben en funció del curs. El 
nombre d’alumnes a la classe no influeix en aquest fet.
Paraules clau: avaluació formativa, càrrega de treball, aprenentatge, responsabilitat, educació física
Abstract
Perception of Students in Physical Education Classes in Connection with other Subjects
The aim of this study was to evaluate the perception of the students who participated in formative assessment processes 
in universities focusing on three key factors: workload, final learning and responsibility in the process. The research was 
carried out in the academic year 2013-2014 in 20 subjects at 7 Spanish universities (1,220 students). The subjects were 
divided into 2 groups, one which encompassed 10 subjects involving physical education (PE) and sport (587 students), and 
one composed of 10 other subjects from different fields and specialties (633). In all the subjects a formative and shared 
assessment system was used. A pretest-posttest was done. The validated questionnaire about methodology and assessment in 
initial training was used. Quantitative analysis, both descriptive (means and standard deviations) and inferential (Pearson 
correlations and ANOVAs), was used. Although no significant differences were found in either group in the pretest, in the 
posttest the PE group obtained higher learning and responsibility in the process. In addition, in relation to the difficulty 
of passing the course the PE groups show differences between those who have participated more and less frequently in 
formative assessment, while in the group of other disciplines differences depend on the course. The number of students in 
class has no influence.
Keywords: formative assessment, workload, learning, responsibility, physical education
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Les finalitats i principis establerts amb la implantació 
de l’Espai europeu d’educació superior (EEES) (Reial 
decret 55/2005; Reial decret 56/2005) han generat una 
prolixa bibliografia relacionada amb el procés d’ava-
luació (Bonsón & Benito, 2005; López-Pastor, 2009; 
López-Pastor, Martínez, & Julián, 2007; Palacios & 
López-Pastor, 2013). Aquest requereix d’un canvi en 
el tipus de metodologia emprada, i sol·licita sistemes 
d’avaluació que permetin la implicació de l’alumnat en 
el procés d’ensenyament (López- Pastor, Pintor, Murs, 
& Webb, 2013). Per tant és fonamental que l’estudiant 
sigui conscient del que aprèn i com a conseqüència es 
motivi en el procés d’ensenyament, la qual cosa perme-
trà regular millor el treball i ser més responsable inde-
pendentment de l’especialitat en què s’imparteixi la do-
cència (Bonsón & Benito, 2005).
Sanmartí (2007), atenent al rol que exerceix l’ava-
luació en l’adquisició d’aprenentatges, determina l’exis-
tència de dos tipus de finalitats de l’avaluació. D’una 
banda, la que té un caràcter més social i que es vincu-
la amb la qualificació i la certificació; i, d’una altra, la 
pedagògica, relacionada amb la identificació dels can-
vis necessaris per generar aprenentatge en l’alumnat. I 
és precisament, en relació amb aquesta última, amb la 
qual es vinculen les finalitats i principis de l’EEES. En 
aquest sentit, Buscà et al. (2011) comenten que els siste-
mes tradicionals d’avaluació es troben més centrats en el 
mesurament objectiu del rendiment que en una vertadera 
valoració que justifiqui aquells aprenentatges que adqui-
reixi l’alumnat, per la qual cosa sembla imprescindible 
passar d’una finalitat exclusivament social cap a una 
funció pedagògica, aspecte de vertadera rellevància en 
l’àrea d’EF. 
En aquest sentit, alguns autors indiquen la neces-
sitat de desenvolupar sistemes d’avaluació formativa i 
compartida per millorar els aprenentatges (Brockbank & 
McGill, 2016; Denton, 2014; Ibarra & Rodríguez-Gó-
mez, 2010) degut, entre altres factors, a la major cohe-
rència que hi ha al llarg del procés i a la necessitat de 
regular les tasques de l’alumnat en el desenvolupament 
de l’assignatura. No obstant això, sembla necessari in-
cidir en quina és la percepció sobre aquests sistemes 
d’aprenentatge, i comprovar així, si hi ha diferències 
per exemple entre els estudiants d’EF i els d’altres ma-
tèries.
Per tant, i atenent a la metodologia d’ensenyament, 
és necessari que hi hagi una retroacció entre docent i 
alumnat que afavoreixi la regulació del treball, la seva 
implicació en el procés i la possibilitat de millora i co-
neixement sobre les tasques demandades des de l’inici 
(Palacios & López- Pastor, 2013). 
De fet, un dels aspectes que més condicionen la 
posada en pràctica de sistemes d’avaluació formativa 
és trobar la manera en què puguin aplicar-se en dife-
rents assignatures, i és l’EF una de les matèries que 
més possibilitats ofereixen de cara a l’aprenentatge 
(Valles, Ureña, & Ruiz, 2011). És per això que es 
fa necessari valorar la percepció que té l’alumne en 
relació amb aquests processos, tot incidint en aquells 
factors que poden incidir en la seva posada en pràc-
tica.
Alguns estudis han demostrat que la majoria de 
l’alumnat a qui se li proposa elegir aquest tipus de pro-
postes sol preferir-les per l’aprenentatge que suposa, 
malgrat requerir una major càrrega de treball en com-
paració amb plantejaments més tradicionals i sumatoris 
(Castejón, López-Pastor, Julián, & Zaragoza, 2011). 
És imprescindible que aquests processos metodo-
lògics i avaluatius s’estructurin en funció del context 
en què es va a posar en pràctica (Julián, Zaragoza, 
Castejón, & López-Pastor, 2010). Aquest atendrà al 
nombre d’alumnes, experiència del docent o al tipus 
de tasques que es desenvolupen depenent de l’espe-
cialitat que es tracti, fet en el qual s’incideix en el 
present estudi.
Per això, a partir de la percepció d’alumnes que ha 
participat en processos d’avaluació formativa, en aquest 
estudi es realitza un pretest-postest, i s’analitza el can-
vi experimentat per l’alumnat en les variables de càrre-
ga de treball, aprenentatge i responsabilitat percebuda 
en el procés. A més a més, un altre tret diferenciador 
d’aquest estudi respecte a la bibliografia existent en 
aquest tema, és la comparació entre grups d’alumnes 
que han participat en assignatures vinculades a l’en-
senyament de l’EF i l’esport i en altres especialitats, i 
s’analitza si la part motriu inherent a l’especialitat d’EF 
pot modificar la percepció de l’alumnat respecte altres 
assignatures.
Per tant, els objectius de la investigació són:
•  Comparar la percepció que té el grup d’EF i el 
d’altres especialitats abans i després d’haver viven-
ciat el sistema d’avaluació formatiu implementat 
en l’assignatura.
•  Conèixer la relació existent per a cadascun dels 
grups en els tres factors d’estudi: càrrega de tre-
ball, aprenentatge i responsabilitat en el procés.
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A •  Analitzar de quina manera influeix en cadascun 
dels grups el nombre de vegades que s’ha participat 
en sistemes d’avaluació formativa, el nombre d’es-
tudiants i el curs sobre la percepció de dificultada 
trobada per superar l’assignatura.
Mètode
Participants
L’estudi s’ha dut a terme amb una mostra de 1.220 alum-
nes (54,5 % homes i 45,5 % dones). La mitjana d’edat 
va ser de 21,16 ± 1,65 anys. Aquests formaven part 
de 20 assignatures, repartides en set universitats d’Es-
panya. Totes les assignatures pertanyen als graus d’in-
fantil, primària i CAFE. S’ha utilitzat un mostratge 
per conveniència, a causa de l’accessibilitat als parti-
cipants i la facilitat en l’obtenció de les dades per part 
de la persona investigadora. S’han creat dos grups, 
un compost per 587 alumnes i 10 assignatures relacio-
nades amb l’ensenyament de l’EF escolar i l’esport 
i un altre integrat per 633 alumnes que han cursat 
10 assignatures d’altres especialitats. Els docents del 
grup d’EF tenen una experiència en avaluació forma-
tiva de 8,4 anys, mentre que els d’altres especialitats 
de 4,6.
De les set universitats que componen la mostra, sis 
són de caràcter públic i una de privada. En relació amb 
les comunitats autònomes (CCAA) a les quals perta-
nyen, dos són de Castella i Lleó, dos de la comunitat de 
Madrid, una de Catalunya, una d’Andalusia i una altra 
de Múrcia. 
Els criteris d’elecció de les assignatures es van fona-
mentar exclusivament en l’aplicació del sistema d’ava-
luació formativa que s’hi utilitzava. Els docents que les 
imparteixen formen part de la Xarxa nacional d’avalua-
ció formativa i compartida en l’àmbit universitari. Cada 
docent té almenys tres anys d’experiència en aquests 
processos avaluatius.
L’única diferència que es va fer en la selecció de les 
assignatures és que 10 es vinculessin a l’EF escolar i 
les altres 10 no, tot comprovant si aquest fet incideix 
en la responsabilitat, aprenentatge i càrrega de treball de 
l’alumnat.
Instruments
L’instrument utilitzat per a l’obtenció de dades ha 
estat el qüestionari sobre metodologia i avaluació en for-
mació inicial (Castejón, Santos, & Palacios, en premsa). 
Aquest qüestionari ha estat validat i obté una fiabilitat 
segons l’Alfa de Cronbach de 0,84, i obté per als ítems 
un r = 0,723 amb un nivell de confiança del 95 % supe-
rior al límit inferior, que segons Corbetta (2007) és ac-
ceptat com fiable. El qüestionari final que es va utilitzar 
amb la mostra té un total de 23 qüestions a les que els 
estudiants responen en grau a l’acord amb l’enunciat en 
una escala tipus Likert, els valors de la qual van des d’1 
(Gens) fins a 5 (Molt).
En realitzar l’anàlisi factorial s’obtenen 3 factors que 
constitueixen les variables dependents de l’estudi i l’eix 
principal de la investigació. Aquests factors són:
1. Responsabilitat (8 ítems). S’inclouen aspectes 
relacionats amb la manera en què l’estudiant s’im-
plica en les activitats sol·licitades i adquireix com-
promís amb l’assignatura. Aquests ítems són: 1.a) el 
sistema d’avaluació requereix compromís; 1.b) es ne-
cessita una continuïtat al llarg de l’assignatura; 1.c) 
és necessari ser conscient de l’aprenentatge que es 
va adquirint; 1.d) es permet formar part del procés 
d’avaluació; 1.e) es registra el treball que es va re-
alitzant; 1.f) es delimiten rols de treball en el grup; 
1.g) hi ha una retroacció amb el professor, i 1.h) 
s’assumeixen i comprenen les valoracions i crítiques 
dels companys.
2. Aprenentatge (7 ítems). Aquest factor engloba 
ítems relacionats amb el tipus d’aprenentatge obtingut 
per l’alumne i la seva relació amb les tasques desenvo-
lupades. Els ítems són: 2.a) l’aprenentatge obtingut és 
significatiu; 2.b) l’aprenentatge es relaciona amb les tas-
ques abordades en l’assignatura; 2.c) la continuïtat exi-
gida provoca una major implicació en les tasques; 2.d) 
hi ha una transferència entre l’aprenentatge obtingut i 
les competències professionals; 2.e) la retroacció amb el 
professor afavoreix la millora dels treballs; 2.f) els pro-
cediments d’avaluació emprats afavoreixen la implicació 
en les tasques, i 2.g) es permet una autoregulació del 
treball dut a terme.
3. Càrrega de treball (8 ítems). En aquest factor 
s’inclouen qüestions relacionades amb la percepció que 
té l’alumnat sobre la regulació del treball i el nivell de 
temps invertit al llarg de les assignatures. Aquests ítems 
són: 3.a) s’organitzen adequadament les tasques; 3.b) 
hi ha una temporalització en les entregues; 3.c) es deli-
miten massa procediments d’avaluació; 3.d) La càrrega 
de treball és excessiva per als crèdits que té l’assigna-
tura; 3.e) es delimiten recursos per a l’organització del 
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Atreball; 3.f) el treball individual és assumible; 3.g) el 
 treball grupal és assumible, i 3.h) si t’organitzes des del 
principi el treball és realitzable.
Disseny i procediment 
El disseny de l’estudi és quasi experimental 
(Fernández-García, Vallejo, Livacic, & Tuero, 2014), 
ja que les i els participants no estaven assignats aleatò-
riament. Es busca la relació entre variables sense conèi-
xer si hi ha causalitat o no. Encara que no és absolut, 
s’intenta tenir el major control possible en cadascun 
dels grups ja formats. Es realitzar un pretest i posttest, 
comprovant en aquest cas el nivell d’influència que té 
en els factors d’estudi el tipus de contingut abordat en 
les assignatures.
Totes les assignatures tenien en comú que es van im-
partir sota metodologies d’avaluació formativa, i hi ha 
una retroacció regular entre el docent i el discent que 
permet la millora constant de cadascuna de les tasques. 
Les metodologies utilitzades en tots els casos van ser 
obertes i participatives, i el discent coneixia des del co-
mençament com seria qualificat i la seva participació in-
dividual o en grup. 
És precís destacar que en cadascun dels grups gene-
rats en l’estudi (grup EF i grup d’altres especialitats) els 
procediments d’avaluació i instruments de qualificació 
utilitzats es van adaptar a l’estructura d’avaluació forma-
tiva. Per tant, el que varia en cadascun dels grups és el 
tipus de continguts a impartir i els objectius a aconseguir 
en les assignatures, comprovant en quina mesura això 
afecta la percepció de l’alumnat en els variables d’estu-
di. En tots els grups d’EF va haver-hi pràctica motriu, 
enfocada al disseny i planificació d’estratègies i tasques 
per al desplegament d’unitats didàctiques en l’àmbit es-
colar. Aquesta pràctica motriu i vinculació directa amb 
l’àmbit escolar no va existir en el grup d’altres especia-
litats. 
L’estructura de recollida d’informació va ser la se-
güent. Abans del començament de l’assignatura cada 
alumne/a va omplir el qüestionari, tot indicant la seva 
percepció sobre l’experiència prèvia en les assignatu-
res cursades fins al moment. En acabar l’assignatura 
els estudiants van respondre el mateix qüestionari, tot 
valorant ara exclusivament, la percepció sobre aquesta 
assignatura en concret. En ambdós casos el qüestionari 
es va omplir individualment en una única sessió d’una 
hora de durada. En tot moment es va garantir l’anonimat 
perquè les seves respostes fossin el més sinceres possi-
bles, igual que la confidencialitat en el tractament de les 
dades.
Anàlisi emprada 
Aquesta investigació s’estructura dins una metodo-
logia quantitativa, en la qual es realitza, d’una banda, 
una anàlisi descriptiva (mitjanes per factors) i, d’una al-
tra, un inferencial mitjançant el paquet estadístic SPSS 
20.0. En aquest s’han elaborat Correlacions de Pearson 
per comprovar el grau de significativitat obtingut entre 
els 3 factors de treball, i Anovas i post hoc Bonferroni, 
veient quina dificultat té cadascun dels grups per supe-
rar l’assignatura en funció de les variables independents 
d’experiència en avaluació formativa, curs i nombre 
d’alumnes per classe. 
Com  que la n és major de 50 es va aplicar la prova 
de normalitat Kolmogorov-Smirnov, obtenint una p de 
0,314, la qual cosa justifica l’ocupació de proves para-
mètriques. 
Resultats
Després d’aplicar la prova T de Student per a grups 
independents, s’observa a la taula 1 com en el pretest 
les mitjanes són pràcticament semblants entre el grup 
d’altres especialitats i el d’EF, sent lleugerament més 
elevades en aquest últim en els factors de responsabilitat 
i aprenentatge. A més a més, no hi ha diferències signi-
ficatives entre grups en cap dels 3 factors. En el posttest 
les dades varien substancialment, ja que s’augmenten les 
mitjanes dels factors en el grup d’EF. En el d’altres es-
pecialitats descendeixen els valors en la responsabilitat 
i aprenentatge, mentre que s’incrementa el relatiu a la 
càrrega de treball. S’aprecien diferències significatives 
en els factors 1 i 2 de responsabilitat i aprenentatge, ob-
tenint el grup d’EF un valor de més d’1 punt en cadas-
cun d’ells. 
En relació amb els canvis succeïts entre el pretest i 
el posttest s’aprecien diferències significatives en els dos 
grups en el factor 3 relatiu a la càrrega de treball, aug-
mentant-se la mitjana en més d’un punt en els dos casos.
Correlacions de Pearson 
Un vegada que ja s’ha extret la significativitat en les 
diferències trobades per factors entre grups (taula 1), a 
la taula 2 s’analitza el grau de correlació obtingut dels 
factors per a cadascun dels grups, la qual cosa permet 
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comprovar el grau de linealitat i concordança mostrada 
en les respostes dels participants. S’observa com única-
ment s’aconsegueix la significativitat entre els factors 
1 de responsabilitat i 2 d’aprenentatge en el grup d’EF 
(r(587)= ,132, p = ,021). Aquest fet demostra la relació di-
recta obtinguda entre ambdós factors, i són en ambdues 
molt positives, ja que es van aconseguir valors mitjans 
superiors a 4,1 punts.
Anovas
A partir de l’anàlisi factorial realitzada i en relació 
amb la ponderació dels ítems del qüestionari relacio-
nats amb la dificultat generada en l’assignatura en ca-
dascun dels grups, s’ha creat la variable d’escala deno-
minada “dificultat per superar l’assignatura” (taula 3). 
Aquesta variable dependent es relaciona amb altres in-
dependents. La primera d’elles és el nombre de vega-
des que l’alumne ha participat en sistemes d’avaluació 
formativa: a.1) “cap”, b.1) “entre una i dues”, c.1) 
“més de dues”. La segona és el curs, quedant catego-
ritzada en: a.2) “primer”, b.2) “segon”, c.2) “tercer” 
i e.2) “quart”. L’última variable es refereix al nombre 
d’alumnes per classe: a.3) “menys de 25”, b.3) “entre 
26 i 50” i c.3) “més de 50”. A més a més s’ha fet una 
anàlisi post hoc, per tal d’observar quines són les cate-
gories de les variables en què s’han trobat significativi-
tat en les diferències. 
S’observa com dins el grup d’EF hi ha diferències 
a l’hora de superar l’assignatura entre els alumnes que 
no han tingut cap experiència d’avaluació formativa i 
aquells que ja han tingut més de dos al llarg de la carre-
ra (F(587) = 103,32, p = ,018), sent aquests últims els que 
reflecteixen una menor dificultat. Respecte al grup d’al-
tres especialitats les diferències es troben entre els alum-
nes de primer i quart curs (F(633) = 87,42, p = ,023), i es 
Pretest Posttest
N Mitjana DT Var Mitjana Dt Var
Grup EF (a)
Factor 1 (responsabilitat) 587 3,57 ,431 ,185 4,12*ab ,382 ,145
Factor 2 (aprenentatge) 587 3,72 ,731 ,534 4,31**ab ,231 ,053
Factor 3 (càrrega de treball) 587 3,12 ,613 ,375 4,45***aa ,176 ,030
Grup altres especialitats (b)
Factor 1 (responsabilitat) 633 3,21 ,841 ,707 3,08 ,531 ,281
Factor 2 (aprenentatge) 633 3,65 ,514 ,264 3,27 ,316 ,099
Factor 3 (càrrega de treball) 633 3,41 ,694 ,481 4,52****bb ,251 ,063
Nivell de significació en les diferències: *p < ,05.
**** Diferències en el post entre el grup A i B en el factor 1.
**** Diferències en el post entre el grup A i B en el factor 2.
**** Diferències entre el pre i el post en el grup A en el factor 3.
**** Diferències entre el pre i el post en el grup B en el factor 3.
5 
Taula 1. Comparació de Mitjanes  per factors per a cadascun dels grups en el pretest-postest






Factor 1 respons./Factor 2 aprenen. 587 ,132 ,021
Factor 1 respons./Factor 3 c. treb. 587 ,234 ,312
Factor 2 aprend./Factor 3 c. treb. 587 ,351 ,241
Grup d’altres especialitats (b)
Factor 1 respons./Factor 2 aprenen. 633 ,345 ,124
Factor 1 respons./Factor 3 c. treb. 633 ,413 ,512
Factor 2 aprend./Factor 3 c. treb. 633 ,258 ,531
4 
Taula 2. Correlacions de Pearson 







Factor 1 respons./Factor 2 aprenen. 587 ,132 ,021
Factor 1 respons./Factor 3 c. trab. 587 ,234 ,312
Factor 2 aprenen./Factor 3 c. trab. 587 ,351 ,241
Factor 1 respons./Factor 2 aprenen. 633 ,345 ,124
Factor 1 respons./Factor 3 c. trab. 633 ,413 ,512
Factor 2 aprenen./Factor 3 c. trab. 633 ,258 ,531
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comprova com els alumnes de primer curs troben més 
dificultats per fer front a aquests sistemes d’avaluació. 
En el variable del nombre d’estudiants per classe no es 
troben diferències. 
Discussió i conclusions
Hem observat en la investigació com malgrat que en 
el pretest no es trobaven diferències significatives entre 
grups, aquestes sí que van aparèixer en el posttest en els 
factors 1 i 2 relatius a la responsabilitat i l’aprenentat-
ge, i és el grup d’EF el que va aconseguir valors més 
elevats. Aquest grup manifesta una percepció de major 
responsabilitat en la continuïtat del procés i en l’obten-
ció d’un aprenentatge, diferenciant-se significativament 
amb el grup B d’altres especialitats. No obstant això, el 
factor 3 de càrrega de treball augmenta significativament 
en els dos grups en el posttest en relació amb el comen-
çament de les assignatures, la qual cosa demostra que 
l’alumne percep una major inversió d’hores emprades 
en aquests sistemes que en els tradicionals (Hortigüela, 
Pérez-Pueyo, & Abella, 2015).
El fet que en el pretest les mitjanes dels grups fos-
sin semblants en els tres factors d’estudi reflecteix la si-
militud de criteris que té l’alumnat en aquests sistemes 
d’avaluació. A més a més, en el grup d’EF, les mitja-
nes són una mica més elevades quant a aprenentatge i 
responsabilitat. Varsavsky i Rayner (2013) indiquen la 
incidència que té en la concepció de l’aprenentatge de 
l’alumnat el fet d’haver cursat assignatures amb avalua-
ció formativa. En concret, la seva experiència reflecteix 
com l’alumnat amb millor expedient acadèmic agraeix la 
possibilitat que ofereixen aquestes vies a l’hora d’apro-
fundir en les tasques, encara que sense incidir en el tipus 
d’especialitat en què s’emmarquen. En el present estudi 
s’observa com el grup d’EF experimenta un augment en 
els valors mitjans referents a la responsabilitat i a l’apre-
nentatge una vegada que l’assignatura ha acabat, tendèn-
cia inversa al que succeeix en el grup d’altres especiali-
tats, els valors del qual descendeixen, degut en part, al 
menor tractament d’aspectes vinculats a l’aula abordats 
en aquest grup.
A més a més, en ambdós grups augmenta la càrrega 
de treball percebuda. Aquest fet es troba d’acord amb 
el que estableixen López-Pastor et al. (2013), que in-
diquen que és habitual que l’alumnat que forma part de 
sistemes d’avaluació formativa consideri que la càrre-
ga de treball és major que en altres sistemes d’avalua-
ció, encara que això no sempre correspon a la realitat 
del temps de treball invertit. En relació amb el descens 
experimentat en el grup d’altres especialitats, Denton 
(2014) indica que quan l’alumnat i/o el docent no tenen 
l’experiència suficient en aquests processos, poden pro-
duir-se desajustos entre el que es demana i el que real-
ment es fa, la qual cosa pot derivar en unes valoracions 
no del tot positives. 
Dificultat per superar l’assignatura F gl p
Grup d’EF (n 587)
Experiència avaluació formativa
“cap, n: 213”; “entre una i dues, n: 202”; “més de dues, n: 172”
103,32 1 ,018*
Curs
“primer, n: 132”; “segon, n: 145”; “tercer, 165; “quart: 145”
 98,56 2 ,223
Alumnes per classe
“menys de 25, n: 102”; “entre 26 i 50, n: 276”; “més de 50, n: 209”
 87,13 1 ,112
Grup d’altres especialitats (n 633)
Experiència en avaluació formativa
“cap, n: 245”; “entre una i dues, n: 232”; “més de dues, n: 156”
 94,31 1 ,312
Curs
“primer, n: 157”; “segon, n: 141”; “tercer, 172; “quart: 163”
 87,42 2 ,023**
Alumnes per classe
“menys de 25, n: 111”; “entre 26 i 50, n: 265”; “més de 50, n: 257”
 75,34 1 ,213
** p < ,05 entre “cap vegada” (mitjana 4,03) i “més de dues vegades” (mitjana 3,23).
** p < ,05 entre “1r curs” (mitjana 4,14) y “4t curs” (mitjana 3,42).
5 
Taula 3. Resum d’Anova (Bonferroni) per a cadascuna de les variables independents analitzades en el posttest (experiència en avaluació 
formativa, curs i nre. d’alumnes classe) 
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A En relació amb l’increment de la responsabilitat i 
l’aprenentatge en el grup d’EF, Ní Chróinín i Cosgrave 
(2013) indiquen que el caràcter pràctic i la implicació 
motriu que s’associa a aquestes assignatures provoca 
una motivació elevada a les classes, la qual cosa deriva 
en una major percepció positiva, ja des de les primeres 
etapes. Això succeeix en l’estudi, ja que en les 10 assig-
natures que componen el grup d’EF van existir classes 
pràctiques de caràcter motriu.
En aquesta línia, en el grup d’EF s’obté una corre-
lació significativa entre les respostes pertanyents a la 
responsabilitat i l’aprenentatge, a causa de la valora-
ció positiva que tenen els alumnes sobre aquests fac-
tors. Respecte a l’aprenentatge, Carless, Joughin i Mok 
(2006) assenyalen que l’alumnat que participa en via 
d’avaluació formativa afirma la necessitat d’una major 
implicació en el procés, la qual cosa s’associa a una ma-
jor percepció sobre l’aprenentatge adquirit al final del 
procés. Hortigüela, Pérez-Pueyo i Abella (2015) con-
firmen aquesta idea, i demostren també com l’alumnat 
que participa en processos d’avaluació formativa assu-
meix una major complexitat en el procés que els qui ho 
fan en un sistema tradicional. Respecte a la comparació 
entre grups que han realitzat avaluació formativa no hi 
ha massa bibliografia, fet que aporta originalitat i relle-
vància al present estudi. No obstant això Pérez-Pueyo, 
Julián i López-Pastor (2009) indiquen que l’experiència 
dels docents en aquests sistemes incideixen directament 
en els resultats d’aprenentatge de l’alumnat, fet  que es 
corrobora en aquest estudi favorablement en les valora-
cions realitzades pel grup d’EF.
Respecte al grau de relació existent entre ítems 
concrets dels factors d’estudi, l’aprenentatge obtingut 
pel grup d’EF es vincula amb el compromís adquirit 
en l’assignatura, fet que no succeeix en el grup d’al-
tres especialitats. Això demostra una menor implicació 
dels grups d’altres especialitats, la qual cosa justifica un 
descens en el factor de responsabilitat en el posttest i 
un augment en la càrrega de treball. A més a més, es 
relaciona amb la dada referent a la delimitació d’un ele-
vat nombre de procediments i instruments d’avaluació 
per part d’aquest grup. Roberts (2014) reflecteix en la 
seva experiència com l’alumnat que demostra una falta 
de compromís en les assignatures, manifesta una queixa 
cap a aspectes no constatables com excés de tasques o 
impossibilitat per regular el seu temps. De la mateixa 
manera i encara que els dos grups entenguin que el pro-
cés en què han participat requereix de continuïtat, és en 
el grup d’EF on aquestes respostes es relacionen amb la 
importància que té la retroacció utilitzada pel professor 
per a l’adquisició d’un major aprenentatge. En aquest 
sentit, Denton (2014) reflecteix la vertadera importàn-
cia que té l’existència d’una retroacció entre professor 
i alumnat, ja que afavoreix la interrelació de conceptes i 
permet una millora del treball realitzat. En el present 
estudi aquesta retroacció ha estat entesa pels grups EF 
com a positiva.
En relació amb les diferències significatives trobades 
en cadascun dels grups respecte al nivell de dificultat 
per superar l’assignatura, en el grup d’EF aquestes es 
troben entre els que no tenen cap experiència en avalua-
ció formativa i l’alumnat que ha participat més de dues 
vegades en aquests processos, i són aquests últims els 
qui reflecteixen una menor dificultat. Aquest fet indica 
el que s’ha constatat amb anterioritat, ja que l’alumnat 
que més familiaritzat està amb aquests processos té més 
capacitat per regular el seu treball i com a conseqüència 
superar la matèria de manera òptima (Hudesman et al., 
2014). Les diferències en el grup d’altres especialitats 
es troben en funció del curs, ja que l’alumnat de pri-
mer troba més dificultats que els de quart per superar 
l’assignatura. Això reflecteix que, dins la percepció ge-
neralitzada en el grup sobre la major càrrega de treball, 
l’alumnat de més experiència en l’àmbit universitari té 
més recursos per superar assignatures emmarcades en 
aquestes vies, la qual cosa pot relacionar-se amb l’au-
tonomia generada, entesa aquesta com la utilització del 
bagatge del coneixement adquirit per poder ser aplicat 
en diferents àmbits (De Miguel, 2006). De la mateixa 
manera, en la variable del nombre d’alumnes per classe 
no es troben diferències entre grups en relació amb la 
dificultat trobada per superar l’assignatura. Aquest re-
sultat es vincula a altres investigacions dutes a terme en 
diferents etapes educatives, que destaquen que a penes 
hi va haver diferències en la dificultat trobada entre cur-
sos amb més i menys alumnat en experiències estudiades 
al llarg de tres anys (Galton & Pell, 2012). 
Per tant, en relació amb el primer objectiu de l’estu-
di s’ha observat que el grup d’EF manifesta una percep-
ció més positiva en relació amb la responsabilitat adqui-
rida i l’aprenentatge generat al llarg del procés. A més a 
més els dos grups perceben un augment considerable de 
la càrrega de treball amb els sistemes d’avaluació for-
mativa.
Respecte al segon objectiu, en el posttest s’aconse-
gueix una correlació significativa en el grup d’EF entre 
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AEn relació amb el tercer objectiu, dins el grup d’EF 
són els alumnes que més vegades han participat en pro-
cessos d’avaluació formativa els que menys dificultat 
perceben per superar l’assignatura, mentre que en el 
grup d’altres especialitats les diferències es troben en 
primer i quart curs,  i són aquests últims els que menys 
dificultat manifesten.
S’aprecia per tant que la pràctica motriu desenvo-
lupada en el grup d’EF, la vinculació de les tasques a 
l’àmbit escolar i la major experiència en avaluació for-
mativa dels docents produeixen una percepció més ele-
vada en aquests grups que en la resta d’especialitats.
Considerem que l’article pot ser d’interès per als res-
ponsables de la formació docent en l’àmbit universita-
ri, ja que permet reflexionar sobre la incidència que té 
en l’alumnat utilitzar un sistema d’avaluació o un altre, 
tot comprovant les diferències existents entre els grups 
d’EF i la resta. A més a més, pot ser útil per a tot docent 
interessat en la delimitació d’estructures metodològiques 
a l’aula basades en enfocaments oberts i participatius.
Malgrat que en l’article s’han comparat dos grans 
grups de diferents especialitats (nou aspecte respecte a 
la bibliografia de la temàtica) en els quals s’ha aplicat 
l’avaluació formativa, l’estudi presenta algunes limita-
cions. En primer lloc, únicament s’ha atès a la percepció 
de l’estudiant, per la qual cosa en futures investigacions 
seria interessant reflectir l’opinió del professorat sobre 
la delimitació i ús d’aquests sistemes d’avaluació. De la 
mateixa manera es podria incidir en la qualificació final 
obtinguda en cadascun dels grups, comprovant en quina 
mesura aquesta variable afecta la seva percepció. Quant 
a la metodologia emprada en la investigació, i a fi de 
comprendre en profunditat el procés dut a terme, seria 
veritablement interessant incorporar una part qualitati-
va a l’estudi. Aquesta podria abordar-se amb la realit-
zació d’entrevistes semiestructurades al personal docent 
de cadascun dels grups a partir de la delimitació d’unes 
categories d’anàlisis comunes. D’aquesta manera podria 
contrastar-se el que percep l’alumnat en relació amb el 
que manifesta el professorat sobre els factors abordats.
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